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El sistema educativo español no alcanza
ninguno de los objetivos fijados por la
Unión Europea, tal como se muestra en un
informe presentado recientemente ante la
Comisión Europea (2011). En este informe
se establece que el abandono escolar es uno
de nuestros puntos más débiles y que éste,
más allá de decrecer, se incrementa. España
presenta un abandono escolar del 31.9%,
más del doble de la media de la Unión Euro-
pea (que está en un 14.9%) y alejándose to-
talmente del objetivo marcado para 2010,
que pretendía que la cifra de abandono no
superara el 10%. En estos momentos, única-
mente nos superan Portugal (con un 35.4%),
Malta (con un 39%), Turquía (46.6%) y Li-
tuania (74%), situándose por debajo del
20% la mayoría de los países, muchos inclu-
so cerca del 10% esperado (por ejemplo,
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El fracaso escolar es un problema que despierta interés en España. El rendimiento académico no
sólo se construye dentro del aula, sino también fuera de ella, mediante las tareas para casa, tra-
bajo después de clase que permite reforzar los contenidos adquiridos en el aula. La familia es un
agente de vital importancia en el proceso educativo de los alumnos y en el rendimiento acadé-
mico de éstos. La implicación parental debe estar presente en la realización de las tareas para ca-
sa, momento en el que el profesor está ausente. El objetivo de esta revisión es dar a conocer la
importancia de la implicación parental en las tareas para casa de los hijos, así como las diferen-
cias según las características de la familia, la etapa educativa y el género de los alumnos. Se ha
visto en múltiples estudios que si bien en algunos casos se pueden derivar efectos negativos de
la implicación parental, éstos se diluyen entre los positivos, tales como la aceleración del apren-
dizaje, el aumento del tiempo dedicado a las tareas para casa y el desarrollo de la autorregula-
ción, entre otros.
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Homework, parental involvement and Academic performance. School failure is a problem in our
country. Professionals of the Educational System are worried about it, but not only them, the
whole society is also concerned about school failure. Academic performance is made of class
work but is also made of homework. In this context, in the absence of the teacher, family has an
important role working with children to improve their achievement. The purpose of this review
is to show how important parental involvement is in children homework as well as to show pa-
rental involvement differences according to the characteristics of the family and the students’
age or gender. Previous studies have shown some negative effects of parental involvement in
children homework but those effects are displaced by many other studies that have found posi-
tive effects as for example increasing time on homework, developing self-regulation and acce-
lerating learning. 
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Francia, Bélgica, Dinamarca, Alemania, Ir-
landa, Hungría, Holanda, Austria, Suiza,
con un porcentaje situado en torno al 11%),
y algunos con niveles muy buenos como
Finlandia (9.8%), Eslovaquia (6%), Repú-
blica Checa (5.6%) o Polonia (5%). Estos
datos incrementan aún más el pesimismo
que habían generado otros informes recien-
tes como el informe PISA, presentado en el
mes de septiembre de 2009, o el informe
TALIS (Teaching and Learning Internatio-
nal Survey), realizado en base a una muestra
internacional cercana a los 100.000 profeso-
res de Secundaria.
Las causas de este elevado fracaso son
múltiples, tanto a nivel del alumno (ej.,
competencias intelectuales, motivacionales,
actitudinales) como del ámbito escolar (ej.,
déficits en convivencia escolar, procesos
instruccionales, sistemas de acreditación del
profesorado) y también del ámbito familiar.
En relación a este último, muchos estudian-
tes con fracaso poseen un contexto familiar
escasamente favorable para influir positiva-
mente sobre el trabajo de los hijos. La difi-
cultad para conciliar la vida laboral y fami-
liar es una de las principales causas, además
de los cambios en la estructura familiar, la
cada vez menor cohesión familiar y la difi-
cultad de adaptabilidad (Núñez, 2009).
Al analizar la actuación de la familia en
relación al rendimiento escolar, existen dis-
tintas variables. Entre ellas destacan la es-
tructura o configuración familiar, es decir,
el número de miembros que la componen y
el lugar que ocupan los hijos en la misma; el
origen o clase social de procedencia, con-
formado por la profesión, el estatus social de
los padres, los ingresos económicos, el am-
biente y medio socio-cultural con que cuen-
tan los hijos y las características de la pobla-
ción de residencia; y el clima educativo fa-
miliar, es decir, la actitud de los padres ha-
cia los estudios de sus hijos y las expectati-
vas que han depositado en él (Núñez, 2009).
La variable familiar que mayor peso tie-
ne, según la mayoría de las investigaciones,
en relación al rendimiento escolar es el cli-
ma familiar (Núñez, 2009). La implicación
de la familia en el proceso de aprendizaje
parece ser decisiva para el desarrollo afecti-
vo, cognitivo y comportamental de los estu-
diantes y, por tanto, para lograr el éxito aca-
démico. Los resultados de los estudios reali-
zados sobre el proceso de enseñanza y
aprendizaje escolar han mostrado que existe
una relación significativa entre la implica-
ción familiar y el éxito académico de los es-
tudiantes (González-Pienda y Núñez, 2005),
independientemente del curso en que se en-
cuentren los alumnos (Muller, 1998). Ade-
más, esa implicación parental disminuye la
posibilidad de que el estudiante abandone la
Educación Secundaria (Martínez y Álvarez,
2006).
Es posible que el momento de realiza-
ción de las Tareas para Casa (TPC) sea el
punto de encuentro entre padres e hijos más
significativo para la implicación parental en
el progreso académico de los hijos. La con-
ciencia acerca de la implicación familiar va
en aumento en la sociedad, e incluso en las
directrices generales para los nuevos títulos
universitarios de maestro se intensifica la
importancia de la familia en la educación,
proponiéndose la creación de una materia
denominada Familia y Escuela que deberá
capacitar a los profesores para colaborar,
orientar y tutorizar a los progenitores en la
educación de sus hijos (Robledo y García,
2009).
Las tareas para casa (TPC)
Las Tareas para Casa han sido definidas
por Cooper (1989) como “tareas asignadas a
los estudiantes por los profesores para ser
realizadas en horas extraescolares”. Pese a
su actual presencia en el contexto académi-
co, la necesidad de prescribir TPC a los es-
tudiantes ha sido ampliamente cuestionada a
lo largo de los años. Finalmente, se ha de-
fendido que la realización de TPC mejora
las habilidades de estudio de los alumnos,
sus actitudes hacia el trabajo y les enseña
que el aprendizaje no sólo se produce dentro
de las paredes del colegio (Trautwein, Lüdt-
ke, Schnyder, y Niggli, 2006). Por este mo-
tivo, el trabajo personal fuera de clase pare-
ce ser fundamental para consolidar los
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aprendizajes. Pero construir un ambiente fa-
vorable de aprendizaje en casa es, a veces,
una tarea ardua y compleja. Su implementa-
ción puede ser especialmente problemática
en la pre-adolescencia e inicio de la adoles-
cencia, período durante el cual los niños se
enfrentan a la transición entre la enseñanza
primaria y la secundaria (Lipps, 2005; Paja-
res, 2006).
La gran diferencia entre aprender en el
colegio y trabajar en las TPC radica en la au-
sencia física del profesor y en la posibilidad
de participación de los padres. En el colegio,
los profesores regulan el proceso de apren-
dizaje organizando el tiempo para las dife-
rentes tareas. Sin embargo, en la realización
de las TPC los alumnos deben autorregular
sus comportamientos de manera que pongan
en práctica sus recursos comportamentales y
motivacionales.
Muchos alumnos necesitan de la ayuda
de sus padres para enfrentarse a desafíos co-
mo la preparación de un ambiente adecuado
donde realizar las TPC, la estimación del
tiempo necesario para realizarlas, la evita-
ción de los distractores (ej., móvil, internet),
la motivación durante el momento de traba-
jo y la gestión de los afectos negativos y los
cambios de humor (Xu, 2008). La ayuda con
las TPC es una de las formas más frecuentes
de que los padres tomen parte en la vida es-
colar de sus hijos, sentándose con ellos para
ayudarlos en la realización y corrigiéndoles
los errores cuando terminan de hacerlas
(Hoover-Dempsey, Bassler, y Burow, 1995;
Pomerantz y Eaton, 2001).
La participación de los padres en el sis-
tema educativo constituye una expresión de
democracia, a la vez que una garantía de ca-
lidad pedagógica, tal y como se reconoce en
nuestra constitución (Sarramona y Rodrí-
guez, 2010). Esta expresión de democracia
recibe el nombre de implicación parental en
la educación y ha sido adecuadamente defi-
nida como “interacciones de los padres con
los colegios y con sus hijos para mejorar el
éxito académico” (Hill et al., 2004, p. 1491).
La implicación parental en la educación
de los hijos ha sido objeto de atención por
parte de las políticas educativas, la investi-
gación e incluso los medios de comunica-
ción en la última década. En Estados Unidos
el documento denominado “No Child Left
Behind” (S.Res.107, 2001) identifica la im-
plicación parental en las TPC como una de
las seis áreas prioritarias merecedoras de re-
forma y varios artículos publicados en pren-
sa enfatizan la implicación parental como el
componente clave para la mejora del rendi-
miento escolar (Patall, Cooper, y Robinson,
2008). Además, las percepciones, actitudes
y comportamientos de los adultos (i.e., pa-
dres y profesores) hacia las TPC, son un im-
portante elemento para acceder a la com-
prensión de las actitudes de los alumnos ha-
cia esas TPC. No debemos olvidar que pa-
dres y profesores son co-participantes en es-
te proceso y también sus más directos socia-
lizadores (Rosário, Mourao, Núñez, Gonzá-
lez-Pienda, y Valle, 2006; Warton, 2001; Xu
y Corno, 2003).
Implicación eficaz de los padres en las TPC
Si bien hay padres que se esfuerzan por
ayudar a sus educandos a crear un ambiente
propicio a la realización de las TPC pro-
puestas por los profesores, hay otros que di-
miten de tal responsabilidad o desconocen la
forma de hacerlo. La dosis adecuada de ayu-
da y tipo de implicación parental ideal cons-
tituyen una de las preocupaciones actuales
sobre las TPC (Rosário et al., 2005).
Pese a que la necesidad de implicación
parental en las TPC puede resultar muy evi-
dente, no existen datos sobre la forma ideal
de implicación de los padres en las mismas
(Wingard y Forsberg, 2009). En la Tabla 1
se aporta un listado de conductas de impli-
cación por parte de padres eficaces (Walker,
Hoover-Dempsey, Whetsel, y Green, 2004).
La gran mayoría de los padres se consi-
deran eficaces respecto a la ayuda prestada a
sus hijos con las TPC. Por su parte, los estu-
diantes sienten que cuando los padres los
ayudan su rendimiento es mejor; el 95% de
los estudiantes rinden mejor en clase cuando
reciben ayuda de sus padres con las TPC
(Balli, Demo, y Wedman, 1998). Asimismo,
la presencia y calidad del apoyo parental es
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un factor influyente en las emociones de los
alumnos durante la realización de las TPC
(Hoover-Dempsey et al., 2001; Warton,
2001). En una investigación llevada a cabo
por Xu y Corno (2006) se vio que, compara-
dos con aquéllos que no reciben ayuda fami-
liar, los estudiantes que sí la reciben afirman
estar más auto-motivados durante la realiza-
ción de las TPC y añaden que los estudian-
tes que reciben ayuda familiar comparados
con los que no, realizan sus TPC con más
frecuencia (Xu, 2007).
Algunos estudiantes afirmaron que les
resulta más divertido realizar las TPC cuan-
do están acompañados que cuando lo hacen
solos (Leone y Richards, 1989; Shumow,
1998), mientras que para otros la implica-
ción parental es un importante estresor (Spi-
rito, Stark, Grace, y Stamoulis, 1991). Estos
diferentes puntos de vista demuestran que
las emociones de los estudiantes no están
principalmente influidas por la mera presen-
cia o ausencia de implicación parental pero
quizá sí por su calidad (Knollmann y Wild,
2007).
Por otra parte, la implicación parental
puede llevar a la mejora del rendimiento fa-
cilitando la comunicación de expectativas a
los hijos y proporcionando oportunidades de
refuerzo de las conductas deseables en rela-
ción con las TPC (Hoover-Dempsey et al.,
2001; Maertens y Johntson, 1972), así como
facilitando la comunicación entre padres y
profesores (Epstein y Van Voorish, 2001).
Los padres que se implican en las TPC tie-
nen una oportunidad para demostrar su valo-
ración del trabajo escolar y del aprendizaje
(Epstein y Van Voorish, 2001), así como pa-
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Formas de implicación parental Listado de conductas específicas
Interacción con la escuela y con los Hablan con el tutor sobre el nivel de rendimiento 
profesores de sus hijos respecto a las TPC académico general del alumno, sobre sus progresos 
escolares y sobre las TPC.
Valoran el colegio y el aprendizaje.
Intentan responder a las demandas educativas 
del colegio y de los profesores.
Organización del ambiente físico y Especifican tiempos concretos para las TPC; establecen
psicológico para facilitar la realización reglas para la utilización de ese tiempo.
de las TPC Articulan y refuerzan expectativas, reglas y patrones de
comportamiento con relación a las TPC.
Ayudan el alumno a estructurar el tiempo, el espacio 
físico y los materiales necesarios para la realización 
de las TPC.
Estructuran las TPC para integrarlas en la rutina 
familiar; aseguran la presencia parental, 
disponibilidad y ayuda.
Proporción de supervisión en el Valoran el trabajo personal de los hijos.
proceso de realización de las TPC Monitorizan, supervisan, y observan el proceso de 
realización de las TPC.
Atienden a las señales de éxito del alumno o a las 
dificultades relacionadas con la tarea o la motivación.
Respuesta a los resultados del Refuerzan y premian el esfuerzo del alumno en las 
desempeño de las TPC TPC, la realización de las tareas y la nota obtenida.
Reconocen y ofrecen apoyo emocional, incentivando la
competencia y esfuerzo.
Revisan, verifican y corrigen las TPC.
Tabla 1. Conductas de implicación parental por parte de padres eficaces
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ra mostrar apoyo a lo que sus hijos están
aprendiendo (Balli et al., 1998; Levin et al.,
1997).
Implicación en las TPC 
y autorregulación del aprendizaje
Los niños aprenden a ser alumnos a tra-
vés de sus interacciones con los adultos (pa-
dres y profesores) (Rosário, Mourão, Nú-
ñez, González-Pienda, y Solano, 2006) y no
nacen autorregulados, sino que es algo que
se va construyendo a lo largo de su trayecto-
ria de desarrollo personal (Martín, Bueno, y
Ramírez, 2010; Schunk y Zimmerman,
1998; Schunk y Zimmerman, 2008; Zim-
merman y Schunk, 2001). La implicación
parental puede ser particularmente impor-
tante para los estudiantes jóvenes que care-
cen de habilidades autorregulatorias y están
en proceso de desarrollo de autogestión y
hábitos de estudio (Patall et al., 2008).
La implicación parental promueve el
desarrollo de estrategias cognitivas, afecti-
vas y comportamentales necesarias para
conseguir las metas académicas (Zimmer-
man y Schunk, 2001). Los estudiantes
muestran más hábitos efectivos de estudio
cuando sus padres son conocedores de sus
TPC (McDermott, Goldman, y Varenne,
1984; Xu y Corno, 1998).
No todos los padres se implican de igual
modo en la realización de las TPC de sus hi-
jos. Monitorizar y supervisar las TPC es
considerada la forma más común e impor-
tante de promocionar la autonomía de los
educandos. Por el contrario, otras formas de
regulación, denominadas control psicológi-
co, pueden incluso perjudicar el rendimien-
to académico. La emisión sistemática de
mensajes de insatisfacción parental relativos
al nivel de esfuerzo alcanzado y al rendi-
miento conseguido por los hijos, son perci-
bidos (especialmente por los adolescentes)
como formas de ‘presión’ y conllevan, fre-
cuentemente, baja implicación en las TPC y
frustración (Ghazarian y Buehler, 2010;
Okagaki y Luster, 2005). También existen
otras formas de implicación inapropiada co-
mo las señaladas por Cooper et al. (2000):
decir a los alumnos la respuesta correcta a
los ejercicios o realizar alguna tarea por
ellos. Estos padres estarían dificultando el
aprendizaje durante las TPC y el desarrollo
de habilidades de autorregulación.
Pero a pesar de la existencia de algunas
prácticas de implicación poco exitosas, la
implicación parental en las TPC aporta a los
niños múltiples oportunidades para observar
y aprender de sus padres, recibir refuerzo y
feedback y participar en interacciones ins-
truccionales relacionadas con los contenidos
académicos y el proceso de aprendizaje
(Hoover-Dempsey et al., 2001). Corno
(2000) aporta una serie de sugerencias para
los padres acerca de la realización de las
TPC: “establezca una hora determinada pa-
ra empezar; acompañe a su hijo pero no ha-
ga las tareas por él; utilice un reloj para in-
crementar en los niños el control y dominio
del tiempo utilizado, pero también para des-
arrollar sus competencias de monitorización
y control volitivo hacia las tareas; ofrezca
un simple vaso de agua como recompensa”.
Implicación parental en las TPC 
y contextos educativos
En ocasiones nos planteamos si la impli-
cación parental en las TPC puede variar en
función del origen cultural de las familias o
de otras variables sociodemográficas. Se ha
visto que las madres chinas de alumnos de
Primaria emplean de media al menos una
hora al día trabajando con sus hijos en las
TPC mientras que las americanas una media
de 32 minutos. También se han encontrado
diferencias dentro del grupo de los padres
varones: el 44% de los padres chinos emple-
an más de 15 minutos al día ayudando a sus
hijos con las TPC mientras que sólo el 21%
de los americanos lo hacen (Chen y Uttal,
1988). De este modo, los alumnos chinos
obtuvieron mejores resultados académicos
en matemáticas que sus compañeros occi-
dentales (Pan, Gauvain, Liu, y Cheng,
2006). Por el contrario, en un estudio de Xu
y Corno (2003) se relacionó el curso, la edu-
cación de los padres y la ayuda familiar con
las TPC con cinco variables de realización
77
de las mismas: la preparación de un ambien-
te adecuado de trabajo, la gestión del tiempo
y el control de la atención, la motivación y
las emociones potencialmente interferentes.
Entre los estudiantes que recibieron ayuda
de su familia, el nivel educativo de quien les
ayudaba no estaba relacionado con ninguno
de los cinco aspectos pero sí lo estaba reci-
bir ayuda familiar, pues comparados con los
que no la recibieron, éstos se preocupaban
más de su espacio de trabajo y eran más cui-
dadosos en la monitorización y control de
sus emociones.
Implicación parental en las TPC 
y etapas educativas
Se ha hablado de que la implicación pa-
rental en las TPC podría ser diferente en
función de la edad de los alumnos. Los
alumnos de cursos más elevados son objeto
de mayor autonomía en la realización de las
TPC y menor ayuda para la eliminación de
distractores por parte de los padres (Cooper
et al., 2000).
Parecen existir cambios en la implica-
ción parental desde el comienzo de Primaria
hasta Secundaria así como en la motivación
parental hacia esa implicación. En los cursos
más bajos la implicación parental es efecti-
va de cara al rendimiento porque los padres
tienen más control de las asignaturas (Coo-
per, 2001) y los estudiantes tienen menos
desarrollados los hábitos de estudio y nece-
sitan esa implicación. 
Los alumnos de Secundaria general-
mente no se benefician de la implicación pa-
rental en las TPC debido a que en la adoles-
cencia los jóvenes buscan la mayor indepen-
dencia posible de sus padres (Gutmam y
Midgley, 2000; Hill y Holmbeck, 1986; Pa-
tall et al., 2008), lo cual hace necesario que
la implicación parental esté más orientada
hacia el apoyo y el fomento de la autonomía.
En alumnos de Bachillerato, existe una
fuerte correlación positiva entre la implica-
ción parental en las TPC y el rendimiento.
La implicación parental es efectiva porque
es muy especializada. Los padres se impli-
can en las TPC cuando poseen los conoci-
mientos apropiados para ayudar a sus hijos
(Epstein y Lee, 1995; Hoover-Dempsey y
Sandler, 1997; Patall et al., 2008).
Implicación parental en las TPC y género
Hoy en día es esperable que los padres
traten de igual modo a sus hijos sean varo-
nes o mujeres. Sin embargo, respecto a la
implicación parental, algunas investigacio-
nes sugieren que los padres favorecen a los
hijos varones en algunos aspectos (Carter y
Wojtkiewicz, 2000).
Diversos estudios han señalado que los
padres varones que a su vez tienen hijos va-
rones se implican más en su educación (Ha-
rris y Morgan, 1991), y que las madres de
hijos varones están más preocupadas por la
obediencia de éstos y por los posibles efec-
tos negativos de su trabajo en la educación
de sus hijos (Downey, Jackson, y Powell,
1994). Además, éstas parecen emplear más
explicaciones, hipótesis y cuestiones con-
ceptuales cuando se dirigen a los chicos que
a las chicas (Tenenbaum, Snow, Roach, y
Kurland, 2005).
Sin embargo, en una investigación reali-
zada en California y Wisconsin se obtuvo
evidencia de que la implicación de los pa-
dres no difería en función del género de los
hijos, aunque sí la de las madres, quienes
parecían implicarse más con las hijas que
con los hijos (Bogenschneider, 1997). Por
otro lado, hay quien señala que ambos pa-
dres tienden a controlar menos las TPC de
las hijas que las de los hijos. Una posible ex-
plicación es que las niñas están socializadas
para ser buenas estudiantes y realizan sus
TPC de modo más responsable y los padres
no sientan la necesidad de supervisarlas tan-
to como en el caso de los hijos (Carter y
Wojtkiewicz, 2000).
Respecto a las asignaturas de ciencias
parece prevalecer la creencia de que los chi-
cos son más competentes que las chicas y en
ocasiones los padres de hijos varones tien-
den a sobrestimar la habilidad en las cien-
cias de sus hijos frente a las chicas. Esto in-
fluye en las propias percepciones de los hi-
jos así como en la cantidad de ayuda recibi-
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da de sus padres (Bhanot y Jovanovic, 2009;
Crowley, Callanan, Tenenbaum, y Allen,
2001; Jacobs y Bleeker, 2004).
Conclusiones
No deberían importar las diferencias
culturales o educativas de los padres ni el
género o curso de los alumnos, sino el deseo
paterno de implicación en la educación de
los hijos como motivo para hacerlos partíci-
pes del trabajo diario de los alumnos.
La mayoría de las investigaciones seña-
lan las deseables consecuencias de la impli-
cación parental en las TPC, pero hay quie-
nes mantienen que de esa implicación tam-
bién se derivan en ocasiones efectos negati-
vos. Patall et al. (2008) han desarrollado una
lista de efectos tanto positivos como negati-
vos derivados de dicha implicación parental,
que se muestran en la Tabla 2.
El efecto positivo más citado es la ace-
leración del aprendizaje incrementando la
cantidad de tiempo dedicado al estudio y a
la realización de las TPC de un modo efi-
ciente, efectivo y focalizado (Patall et al.,
2008). Existen estudios, sin embargo, que
han sugerido que la implicación parental en
las TPC tiene una relación negativa con el
rendimiento (Epstein, 1988; Ginsburg y
Bronstein, 1993).
Quizá los efectos negativos de la impli-
cación parental no tienen demasiada fuerza
y se diluyen entre otros efectos positivos co-
mo el desarrollo de la autorregulación y de
las percepciones de competencia personal,
ambos predictores del éxito escolar (Hoo-
ver-Dempsey et al., 2001; Rosário, Mourão,
Nuñez, González-Pienda, y Solano, 2008).
En Estados Unidos y en otros países espe-
cialmente de habla inglesa, se insta a los pa-
dres a implicarse en las TPC de sus hijos
mediante la divulgación de indicaciones e
instrucciones (TIPS) Teachers Involve Pa-
rents in Schoolwork (Rosário, et al. 2006).
Desde el ámbito escolar se debe promo-
ver la implicación parental en las TPC de los
hijos. En un estudio de Stoeger y Ziegler
(2008) se llevó a cabo un entrenamiento ba-
sado en la autorregulación y monitorización
sugeridas por Zimmerman et al. (1996) para
mejorar las habilidades relacionadas con el
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Tabla 2. Efectos derivados de la implicación parental -Tomado de Patall et al. (2008)-
Efectos positivos Acelera el aprendizaje (Epstein et al., 1997).
Incrementa el tiempo dedicado al estudio.
Hace que el alumno se implique de modo más eficiente, efectivo 
y centralizado en las TPC.
Mejora el rendimiento académico.
Mejora la cumplimentación de las TPC (Cooper et al., 2000).
Mejora el desempeño durante la realización de las TPC (Callahan et al., 1998).
Promueve el afecto positivo.
Mejora el estado de ánimo y la atención (Leone y Richards, 1989).
Mejora el disfrute durante las TPC (Shumow, 1998).
Mejora las actitudes hacia las TPC y el colegio (cf. Cooper et al., 1998).
Facilita la comunicación entre padres e hijos (Hoover-Dempsey et al., 2001)
Potencia la expresión de sentimientos y expectativas de los padres hacia el colegio.
Facilita la comunicación padres-profesores (Epstein y Van Voorhis, 2001).
Mejora el comportamiento durante la realización de las TPC 
y en el colegio (Sanders, 1998).
Potencia el desarrollo de habilidades de estudio y autorregulación (Xu y Corno, 1998).
Efectos negativos Interfiere en el aprendizaje (Epstein, 1988).
Provoca confusión acerca de las técnicas instruccionales (Cooper et al., 2000).
Conlleva costes emocionales y tensión (Levin et al., 1997).
Incrementa la fatiga, la frustración y la decepción.
Incrementa la tensión entre padres e hijos.
tiempo dedicado a las TPC. Se llevaron a ca-
bo cinco semanas de entrenamiento en auto-
rregulación en la asignatura de matemáticas
con alumnos de 4º grado durante la clase y
durante la realización de las TPC. El ciclo
de aprendizaje autorregulado empleado en
el entrenamiento consta de cuatro fases en
las que el alumno establece sus metas y pla-
nea su ejecución antes, durante y después de
la realización de las TPC.
Como línea futura de investigación re-
sulta muy interesante llevar a cabo un entre-
namiento similar al realizado por Stoeger y
Ziegler (2008) pero no sólo con alumnos, si-
no también con padres, de manera que se
instruya a éstos para ayudar a sus hijos en la
realización de las TPC de un modo autorre-
gulado.
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